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Ejercer la docencia, en los tiempos actuales, demanda un conjunto amplio de conocimientos,
habilidades, creencias y valores (Eilam y Poyas, 2006; Kelchtermans, 2005; Ozgiin-Koca y Sen,
2006). En su afan por profesionalizar la docencia, las instituciones educativas han implementado
politicas y acciones de formacioén en donde los profesores se exponen a un cuerpo complejo de
conocimientos de diferentes disciplinas (Barco e Iuri, 2003; De Rivas, Martin y Venegas, 2003).
En la practica cotidiana del profesor, esto se vuelve “una torre de Babel” (Diaz, 2005) debido a
diferentes razones entre las que podemos mencionar (1) el hecho de que “no se cuenta con una
teoria sobre la préctica educativa en la que se apoyen de manera confiable las prescripciones para
el desarrollo de las actividades propias del quehacer docente” (Benilde y Navarro, 2000, p. 180);
(2) la formacion pedagdgica ocurre en contextos desvinculados de la practica educativa de los
profesores en formacion (Loughran y Berry, 2005); (3) no se verifica que las habilidades
practicadas en los contextos de formacion se transfieran a los escenarios reales de los docentes
(Levine, 2006) y (4) los planteamientos, enfoque disciplinares y exigencias respecto del
aprendizaje emanan de ambitos distintos que promueven una polarizacion de propuestas
educativas que desconcierta a los profesores (Diaz, 2005). Asi, los docentes instrumentan su
clase, principalmente, a partir de su propio aprendizaje, de sus experiencias personales y de un
complejo de unidades representacionales que se caracteriza por ser personal e implicito (Figueroa

2000; Greene y Magliaro, 2006).



Dado que el ejercicio docente se basa en un conocimiento practico y personal, aprender “a
ser profesor” tiene que ver con un aprendizaje experiencial y activo. Es decir, aprender a ensefar
implica relacionarse con las tareas a ensefiar, con el acto de ensefiar y con la toma de conciencia
de como se esta ensefiando (Fatndez, 2004). Por ello, la presente investigacion se plante6 con el
propodsito de analizar las caracteristicas del habla didactica, entendida como el vehiculo que
permite referir a otros el desempefio efectivo propio (Ryle, 1949), construida a partir del
aprendizaje de una tarea particular. Para analizar el habla didactica se consideré que ésta
constituye un producto a) del desempefio efectivo del maestro con respecto a lo que debe
ensefar, y b) de las competencias lingliisticas del docente que le permiten describir las
caracteristicas, criterios y condiciones de su propio desempefio efectivo ajustandose a las

particularidades individuales de sus estudiantes (Ibanez, 2007).

Metodo

Participantes

Participaron 12 personas de 20 a 26 afos de edad de dos poblaciones diferentes: siete
estudiantes universitarios y cinco trabajadores administrativos. Ninguno tenia experiencia previa

con tareas similares a las utilizadas en este experimento ni habian impartido clase en el pasado.

Diserio:

Los participantes se dividieron en tres grupos. El disefio contempl6 dos fases, de aprendizaje y de
ensefanza. Los participantes del grupo experimental y control se sometieron a la fase de
aprendizaje con el proposito de que adquirieran el desempefio correcto ante la tarea experimental.
En la fase de ensefianza, cada participante del grupo experimental fue asignado al azar a dos

aprendices con la condicion de que fueran de poblaciones distintas. Cada participante tuvo que



“ensefiar” a los aprendices a resolver correctamente la tarea. El aprendizaje logrado se determin6
al comparar el desempeio durante la preprueba y la postprueba. Se aplicaron pruebas para
determinar el grado de generalizacion del aprendizaje logrado.

(Ver tabla 1, anexo)

Tarea experimental

Se uso6 una tarea de discriminacion condicional denominada “igualacion de la muestra de segundo
orden” (Fujita, 1983). En ésta, se presentan figuras, fotos, palabras, numeros, textos, etc. que
guardan una relacion entre si. La tarea consiste en elegir, de entre varias opciones, aquella que
guarde la misma relacion con otra. Dichas tareas se han utilizado en el estudio de la conducta de
solucion de problemas y aprendizaje complejo (Cumming y Berryman, 1965; Lowenkron, 1989;
Trigo y Martinez, 1994). Baron y Galizio (1990), Goldiamond (1966) y Ribes y Lopez (1985) han
distinguido dos tipos de ejecuciones ante tales tareas: (1) una “no verbal” pues, aunque las
gjecuciones sean correctas, no se puede describir por qué es correcta, y (2) ejecuciones que
sugieren el uso de descripciones verbales abstractas. Se considerd pertinente su utilizacion debido,
precisamente, a la posibilidad de distinguir entre estos dos tipos de ejecuciones que suponen

aprendizajes de complejidad distinta (Ribes y Serrano, 2006, Vygotski, 1978).

Procedimiento

Fase de aprendizaje: La tarea de igualacion de la muestra de segundo orden utilizd figuras
geométricas presentadas en tres filas (ver figura 1). El la primera, aparecieron dos figuras cuya
relacion “instruye” sobre el criterio de eleccion correcto. Las relaciones instruidas fueron: (1)

misma forma pero diferente color, (2) mismo color pero diferente forma y (3) forma y color



diferente. En la fila de en medio, apareci6 una figura y en abajo, se presentaron cuatro opciones

para elegir. Las instrucciones fueron:

En la pantalla apareceran siete figuras: dos arriba, una en el centro y cuatro abajo.
Debes elegir una de las figuras de abajo que crees que hace pareja con la figura del
centro segun como se indica con las figuras de arriba.
Asi, si arriba aparecen dos figuras con la misma forma pero color diferente, la respuesta correcta
es la figura de abajo que tenga la misma forma pero diferente color que la figura de en medio.
(Ver figura 1)
Diferentes ejemplos se presentaron haciendo uso de computadoras Pentium mediante el paquete
computacional ToolBook II Instructor versién 5.0. Los participantes eligieron su respuesta por
medio del raton. Trabajaron de manera individual en cubiculos aislados y sus respuestas fueron
grabadas mediante el paquete computacional. Recibieron retroalimentacion después de cada
eleccion.

Fase de ensefianza: Se entregaron a los participantes las instrucciones por escrito en
donde se les pedia que describieran la ejecucion correcta, utilizaran los ejemplos que
consideraran pertinentes, proporcionaran al menos tres ejercicios para que los aprendices
trabajaran con ellos y les dieran la retroalimentacion adecuada a su desempefio. Cada participante
y sus dos aprendices trabajaron en una sala en donde se colocé una mesa, dos sillas y un
pintarréon. También se proporciondé marcadores de pintarron, pliegos de papel, marcadores de
agua, hojas blancas, lapices y plumas. La interaccion didactica se filmo. Posteriormente, los
videos se analizaron por dos observadores independientes para describir las caracteristicas del

habla didactica empleada.



Resultados

La figura 2 muestra el porcentaje de aciertos logrado por cada participante en cada condicion del
experimento. Los resultados de los participantes del grupo experimental se han graficado junto
con los aprendices asignados para visualizar el impacto que tuvo la fase de ensefianza en el
aprendizaje de los involucrados. Independientemente de su ejecucion durante la preprueba o de la
exposicion a las fases de aprendizaje y/o ensefianza, todos los participantes terminaron con mas
de 80% de aciertos en la postprueba lo que sugiere una efectividad de los procedimientos
empleados para promover el aprendizaje. Sin embargo, los desempefios de los participantes
parecen diferir en las pruebas de generalizacion.

(ver figura 2)

La tabla 2 resume las caracteristicas del habla didactica empleada en cada interaccion. A pesar de
recibir las mismas instrucciones con respecto al proposito y caracteristicas esperadas del habla
didactica, los participantes estructuraron su interaccion con los aprendices de forma diferente. El
participante 1 utiliz6 6 ejemplos similares a los del entrenamiento durante 13 minutos de
interaccion. El participante 2 us6 21 ejemplos similares a los del entrenamiento y prueba de
generalizacion simple. Su interaccion con los aprendices durd 40 minutos y se dirigié a ambos
alternando turnos para pedir que resolvieran la tarea mediante la descripciéon completa de la
estrategia que debia utilizarse. El participante 3 utilizd 5 ejemplos en 25 minutos. Los ejemplos
fueron similares a los del entrenamiento y prueba de generalizacion compleja. Sin embargo,
durante su interaccion con los aprendices, €éstos mencionaron relaciones no pertinentes para
encontrar la respuesta correcta. Ante esto, el participante 3 elabord una serie de preguntas
guiando a los estudiantes para que mencionaran la respuesta correcta pero sin mencionar las
razones por las cudles dicha respuesta era correcta. Las diferencias del habla didactica pudieron

haber influido en el desempeiio de los aprendices en la prueba de generalizacion compleja. Por



ejemplo, el aprendiz A4 logro superar a “su profesor” y el aprendiz A6 obtuvo menos de 30% de
aciertos.

(ver tabla 2)
Discusion
En el presente estudio se eligid una tarea de discriminacioén condicional para entrenar a un grupo
de participantes que, posteriormente, tendrian que ensefarla a dos aprendices. Su empleo se
considero pertinente porque distingue dos tipos de aprendizajes de diferente complejidad (Ribes y
Lopez, 1985; Vygotski, 1978). Se evalud el desempeio en la tarea mediante procedimientos
controlados. También se observo la interaccion del cada participante con sus aprendices para
describir las caracteristicas del habla didactica que elaboraron a partir de su propio aprendizaje.
Hay que sefialar que la combinacion de metodologias cuantitativas y cualitativas parece viable en
el estudio del ejercicio docente desde una perspectiva psicologica, es decir, con énfasis en el
aprender a ensefiar como aprendizaje vivencial y activo.

Los resultados sugieren que el habla didactica pudo promover el aprendizaje de la tarea
aunque su grado de generalizacion parecio depender de si se describi6 las razones por las cudles
una eleccion es correcta. Por ello, las variables importantes parecen ser: el nimero y tipo de
ejemplos ofrecidos para que el aprendiz practique, la exigencia de la verbalizacion del
desempetio efectivo en términos de reglas abstractas y, principalmente, de la retroalimentacion de

la descripcion del desempeiio efectivo.
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ANEXO

Tabla 1. Diseno experimental.
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Tabla 2. Caracteristicas del discurso didactico para cada participante del grupo experimental.

Caracteristicas
del habla
didactica

Participante 1

Participante 2

Participante 3

Duracion

13 minutos

40 minutos

25 minutos

Numero de
ejemplos

6

21

5

Caracteristicas de
los ejemplos

Similares al
entrenamiento

Similares al
entrenamiento y prueba
de generalizacion
simple

Similares al
entrenamiento y prueba
de generalizacion
compleja

Descripcion del

Senalo los criterios de
la tarea y las
caracteristicas de las

Indujo una estrategia en
donde primero atendian
al “modelo” (figuras
que instruyen la

Senialo los criterios de
la tarea e hizo una serie
de preguntas para que

desempefio figuras (forma y color) | relacidon correcta) para .
s atendieran a las
correcto para establecer la verbalizar las iy
., iy caracteristicas de las
relacion con la que caracteristicas que .
. . , opciones.
habia que elegir habia que buscar en las
figuras de abajo
Pidi6 que verbalizaran e N
. .| Pidi6 que sefialaran la
e ~ la estrategia para elegir
Pidi6 que sefialaran la respuesta correcta
. la respuesta correcta .
.y respuesta correcta sin N sugiriendo una
Practica . . o sefialando las razones .
inducir la verbalizacion . verbalizacion de la
., por las cuales una . .
de la relacion. ., relacion pero sin
opcion era correcta o . .
. exigirla explicitamente.
imncorrecta.
Sobre la eleccion de la
respuesta. Aparecieron
., Sobre la descripcion de | descripciones no
. .. | Sobre la eleccion de la . .
Retroalimentacion la estrategia de pertinentes (por

respuesta.

eleccion.

ejemplo, “el cuadrado
tiene lados y el circulo
no”

Se dirigio a:

Cualquiera de los
aprendices

A ambos aprendices,
por turnos alternados

Cualquiera de los
aprendices




Figura 1. Ejemplo de la tarea experimental.
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Figura 2. Porcentaje de aciertos obtenidos en cada condicion del experimento.
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